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Resumen
El propósito de esta investigación fue explorar las re-
laciones entre la comprensión temprana de dibujos por 
parte de niños de nivel socioeconómico medio (nse me-
dio) y bajo (nse bajo) y las experiencias con símbolos 
en el contexto familiar. Para ello, 28 niños de entre 30 y 
38 meses resolvieron una tarea de correspondencias en 
la que debían establecer relaciones entre cinco objetos 
y sus dibujos en lápiz negro. Sus madres contestaron 
un cuestionario sobre la cantidad y la variedad de imá-
genes en los hogares y las actividades compartidas por 
adultos y niños con estas representaciones. Los resul-
tados muestran que solamente los niños de nse medio 
demostraron comprender la relación dibujo-referente; 
el desempeño simbólico se asoció principalmente con la 
presencia en los hogares de recursos con imágenes para 
niños (dvd y libros infantiles) y con las interacciones 
adulto-niño con estos recursos, como las experiencias 
conjuntas con imágenes audiovisuales, la lectura de 
cuentos y la asistencia materna al dibujar.
Palabras clave: dibujos, comprensión, experiencia 
simbólica, nivel socioeconómico.
Abstract
The purpose of this research was to explore the rela-
tionships between children’s early comprehension of 
drawings in two socioeconomic groups (middle- and 
low-ses) and the experiences with symbols at home. 
Twenty-eight children between 30 and 38 months of 
age solved a matching task in which they had to relate 
five objects with their black-and-white line drawings; 
their mothers completed a questionnaire regarding the 
quantity and variety of pictures at home and the sha-
red activities between adults and children with  these 
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 symbols. The results show that only middle-SES chil-
dren were able to understand the drawing-referent re-
lation; symbolic performance was mainly associated 
with the presence of resources with children’s images 
at home (dvd and children’s books) and with adult-
child interactions with these resources, such as joint 
experiences with audio-visual images, storytelling and 
maternal assistance when children draw.
Keywords: Drawings, comprehension, symbolic expe-
rience, socioeconomic level.
Resumo
O propósito desta pesquisa foi explorar as relações entre 
a compreensão temporã de desenhos em crianças de 
nível socioeconómico meio (nse médio) e baixo (nse 
baixo) e as experiências 30 e 38 meses resolveram uma 
tarefa de correspondências na que deviam estabelecer 
relações entre cinco objetos e seus desenhos em lápis 
preto; suas mães contestaram um questionário sobre 
a quantidade e a variedade de imagens nos lares e as 
atividades partilhadas por adultos e crianças cm es-
tas representações. Os resultados mostram que só as 
crianças de nse médio demostraram compreender a 
relação desenho-referente; o desempenho simbólico 
associou-se principalmente com a presença nos lares 
de recursos com imagens para crianças (dvd e livros 
infantis) e com as interações adulto-criança com estes 
recursos, como as experiências conjuntas com imagens 
audiovisuais, a leitura de livros e a assistência materna 
ao desenhar.
Palavras-chave: desenhos, compreensão, experiência 
simbólica, nível socioeconómico.
En las culturas occidentales, fotografías, dibu-
jos, mapas, numerales, escritura, son solo algunos 
ejemplos de la variedad inmensa de representacio-
nes externas que forman parte de la vida cotidiana. 
Aún antes de aprender a interpretar, producir o 
usar estas representaciones, los niños participan 
en diferentes actividades con ellas: observan a sus 
padres escribir notas y listas de compras y a sus 
hermanos dibujar; ‘leen’ libros de imágenes, miran 
fotos familiares e imágenes de televisión, en dvd 
y dispositivos digitales (smartphones, tablets). 
El presente estudio se centra precisamente en las 
relaciones entre la experiencia con símbolos1 y la 
comprensión de representaciones basadas en la 
imagen por parte de niños de distintos contextos 
socioeconómicos.
Las representaciones basadas en la imagen o 
figurativas, las fotografías, las imágenes audiovi-
suales y algunos tipos de dibujos se caracterizan 
por la similitud perceptual con el referente que 
representan: algunas propiedades de la represen-
tación (forma, tamaño, posición espacial) remi-
ten directamente a las mismas propiedades del 
referente (Martí, 2003, 2012). Por ejemplo, en 
un dibujo de un perro y en un perro real, cabeza y 
tronco están conectados, las orejas están a ambos 
lados de la cabeza y las partes del cuerpo poseen 
una forma similar y un tamaño proporcional. La 
denominación de ‘icónico’ (Peirce, 1932) ha sido 
también propuesta para dar cuenta de estas repre-
sentaciones vinculadas con sus referentes por una 
similitud morfológica. Sin embargo, las repre-
sentaciones figurativas no tienen un significado 
directo y transparente para los niños pequeños; la 
comprensión y el uso de imágenes como símbo-
los es un proceso de desarrollo largo y complejo, 
de especial importancia, ya que concede a las 
personas un instrumento de gran valor cognitivo 
y cultural.
En el transcurso del tercer año de vida, entre los 
30 y 36 meses, los niños demuestran comprender 
y usar fotografías y dibujos en distintos tipos de 
tareas, en las que deben establecer corresponden-
cias entre las representaciones y sus referentes 
(Callaghan, 1999, 2000; Harris, Kavanaugh & 
1 En este artículo definimos ̒ símboloʼ siguiendo la propuesta 
de DeLoache (1995), como “algo que alguien propone con la 
intención de representar una entidad diferente de la utilizada 
para representar” (p. 109). Esta perspectiva considera a los 
símbolos como ̒ representaciones externasʼ (Goldin, 1998), 
en oposición a las representaciones internas o mentales.
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Dowson, 1997; Vivaldi & Salsa, 2014) o utilizar 
las imágenes como fuente de información para 
buscar objetos escondidos (DeLoache, 1987, 1991; 
DeLoache & Burns, 1994). Antes de esa edad, 
los bebés exploran las imágenes y juegan con 
ellas como si fueran otros objetos cualesquiera, 
frotándolas, mordiéndolas o intentando tomar los 
objetos representados (DeLoache, Pierroutsakos, 
Uttal, Rosengren, & Gottlieb, 1998; Pierroutsakos 
& DeLoache, 2003). DeLoache (2002) señala que 
al menos dos factores podrían explicar este cambio 
en la conducta infantil. El primero se refiere a la 
naturaleza dual de las representaciones figurativas 
al ser, a la vez, objetos físicos interesantes en sí 
mismos y representaciones que denotan otra cosa. 
A los niños menores de 30 meses les resulta difícil 
comprender la función simbólica de una imagen 
porque su atención estaría capturada por las propie-
dades físicas del objeto (su color, brillo, textura).
El segundo factor está relacionado con la ex-
periencia simbólica, estos son los efectos acu-
mulativos de la exposición a distintas clases de 
representaciones externas y a distintos ejempla-
res de un mismo tipo de representación. Según 
DeLoache (2002), a medida que los niños crecen 
incrementan sus experiencias con representacio-
nes externas y desarrollan una capacidad general 
o ‘sensibilidad simbólica’ para buscar y reconocer 
relaciones símbolo-referente (ver también Troseth, 
Casey, Lawver, Walker & Cole, 2007). Desde esta 
perspectiva, la experiencia simbólica parecería 
quedar reducida a los efectos de la edad.
Siguiendo a Vygotsky (1978), autoras como 
Liben (1999, 2008) y Callaghan (2013) ofrecen 
una mirada diferente. Además del contacto con 
los símbolos en el entorno inmediato, el apoyo 
social y las experiencias infantiles dibujando o 
aprendiendo técnicas gráficas serían componen-
tes centrales de la experiencia simbólica. Así co-
mo sucede en la adquisición del lenguaje oral, el 
desarrollo del conocimiento sobre las imágenes 
dependería del apoyo en forma de andamiaje que 
los adultos ofrecen al usar estas representaciones 
en las  interacciones con bebés y niños pequeños. 
También, Tomasello (1999, 2014) sostiene que las 
formas de aprendizaje cultural son cruciales, ya 
que las imágenes adquieren su significado en una 
matriz social; son artefactos creados por el hombre 
para servir a una función simbólica y comunicativa. 
Para aprender a usar imágenes, los niños necesitan 
comprender que estos símbolos están motivados 
por una intención comunicativa que tiene lugar 
en el contexto de una escena atencional conjunta 
que le provee su fundamento socio-cognitivo. En 
este contexto, los niños comienzan a entender 
cuál es el significado de la representación y con 
qué función específica la utiliza su compañero 
comunicativo.
En las últimas dos décadas, diversas investi-
gaciones han aportado evidencia sobre cómo los 
niños aprenden a comprender y producir imágenes 
en interacción con usuarios más competentes. Los 
adultos proveen a los niños asistencia verbal y no 
verbal en actividades conjuntas con dibujos: las 
madres ofrecen demostraciones gráficas e instruc-
ciones explícitas acerca de cómo crear las imágenes 
cuando dibujan con sus hijos pequeños (Braswell, 
2001; Braswell & Callanan, 2003; Yamagata, 
1997). Estudios de intervención han demostrado 
además que la exposición repetida a un adulto que 
dibuja y usa sus dibujos como símbolos facilita 
la emergencia de la comprensión de la relación 
dibujo-referente antes de los 30 meses (Callaghan 
& Rankin, 2002).
Es importante señalar que esta dimensión so-
cial de la experiencia con símbolos no se limita a 
las interacciones cara a cara. Un apoyo empírico 
fuerte a esta idea proviene de un estudio recien-
te llevado a cabo por Callaghan et al. (2011) en 
tres contextos culturales diferentes, comunidades 
rurales en Canadá, Perú e India. En una tarea de 
comprensión de dibujos, los niños canadienses se 
desempeñaron exitosamente a los 30 meses, más 
de un año y medio antes que los otros dos grupos 
de niños. En una tarea de producción gráfica, los 
niños canadienses demostraron ser capaces de crear 
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dibujos figurativos alrededor de los 48 meses, entre 
un año y un año y medio antes que sus pares de 
Perú e India. Una serie de entrevistas a las madres 
reveló que únicamente los niños en Canadá tenían 
experiencias variadas con imágenes audiovisuales 
e impresas en libros infantiles y fotos familiares. 
El contacto con imágenes en las otras comunidades 
se limitaba a unas pocas ilustraciones religiosas 
presentes en los hogares.
El estudio que aquí se presenta explora las 
relaciones entre la experiencia con símbolos y 
la comprensión de dibujos desde una perspecti-
va diferente. Si la adquisición del conocimiento 
sobre las imágenes depende del apoyo social de 
usuarios más competentes, habría razones para 
pensar que el nivel socioeconómico, en un mismo 
grupo cultural, podría implicar diferencias en las 
experiencias con símbolos y en la emergencia de 
este conocimiento. Numerosas investigaciones 
muestran que la frecuencia y la complejidad de las 
actividades lingüísticas que comparten padres y 
niños pequeños difieren ampliamente en función 
del nivel socioeconómico de las familias, varia-
ciones que parecen impactar en el desarrollo del 
lenguaje oral (Hoff-Ginsberg, 1991; Hoff, 2003; 
Ninio, 1980; Peralta & Salsa, 2001). Resultados 
similares fueron encontrados en las experiencias 
entre padres y niños menores de 48 meses con re-
presentaciones externas como la escritura (Levin 
& Aram, 2005; Treiman et al., 2015) y el número 
(Anders et al., 2012; Gunderson & Levine, 2011).
Hasta donde se pudo conocer en este estudio, 
son escasas las investigaciones que se focaliza-
ron en el nivel socioeconómico y la comprensión 
temprana de representaciones figurativas. En un 
estudio realizado por Salsa (2012), se observó que 
niños de nivel socioeconómico medio (nse medio) 
eran capaces de usar fotografías y dibujos como 
símbolos a los 30 meses, en línea con lo informado 
en trabajos previos (Callaghan, 2000; DeLoache, 
1991; DeLoache & Burns, 1994); por su parte, 
niños de nivel socioeconómico bajo (nse bajo) 
demostraron comprender y usar estas imágenes 
más tardíamente, las fotografías alrededor de los 
36 meses y los dibujos a los 42 meses.
La presente investigación se propone explorar 
las relaciones entre la comprensión de dibujos en 
niños pequeños de nse medio y bajo y las expe-
riencias con símbolos en el contexto familiar. Para 
alcanzar este objetivo, en primer lugar, se comparó 
el desempeño de niños de entre 30 y 38 meses en 
una tarea de correspondencias dibujo-referente, 
prueba diseñada por Callaghan (1999, 2000) y 
adaptada por Salsa (2012). En esta tarea, los ni-
ños deben relacionar cinco dibujos en lápiz negro 
con sus referentes, objetos simples que presentan 
diferencias entre sí (combinaciones de forma o 
tamaño), pero que se pueden identificar con un 
mismo nombre (‘pelota’). De esta manera, es po-
sible controlar el papel de las etiquetas verbales en 
la comprensión de las imágenes: los niños tienen 
que usar el dibujo como símbolo de un referente 
específico y el nombre del objeto cuando obser-
van la imagen no puede ayudarlos a establecer la 
relación dibujo-referente.
En segundo lugar, se administró a las madres 
un cuestionario a fin de describir las experiencias 
en el contexto familiar con distintos tipos de repre-
sentaciones, imágenes audiovisuales, fotografías, 
ilustraciones y dibujo. El cuestionario permitió 
recabar información sobre: (i) la cantidad y la va-
riedad de imágenes en los hogares de nse medio y 
bajo; y (ii) las actividades compartidas por adultos 
y niños con estas representaciones. La necesidad 
de indagar ambas dimensiones se fundamenta en 
los distintos enfoques sobre la experiencia simbó-
lica que se revisaron hasta aquí: (i) la propuesta de 
DeLoache (2002), centrada principalmente en el 
contacto del niño con diferentes representaciones 
externas; y (ii) un enfoque anclado en la perspectiva 
sociocultural (Callaghan, 2013; Tomasello, 1999) 
que destaca el rol de las interacciones comunicati-
vo-educativas entre adultos y niños con imágenes.
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Método
Participantes
En este estudio participaron 28 díadas de ma-
dres y sus niños (rango de edad: 30-38 meses), 14 
de cada nivel socioeconómico. Los niños de nse 
medio (Medad = 34,6 meses, 7 niñas) concurrían a 
dos jardines de infantes de gestión privada de la 
zona céntrica de la ciudad de Rosario (provincia 
de Santa Fe, Argentina); los niños de nse bajo 
(Medad = 33,9 meses, 8 niñas) a dos jardines públi-
cos dependientes de la Municipalidad de Rosario, 
ubicados en la periferia de la ciudad y destinados 
a sectores con necesidades básicas insatisfechas. 
Las cuatro instituciones trabajaban siguiendo linea-
mientos curriculares básicos comunes (Proyecto 
Pedagógico Provincial para el Nivel Inicial), en 
los que las representaciones figurativas no eran 
objeto explícito de enseñanza. La media de edad 
de las madres era de 33,2 años en el nse medio y 
de 26,6 años en el nse bajo.
Además de la asistencia a los jardines de in-
fantes, al asignar a las díadas a los grupos nse 
medio y nse bajo se consideró el nivel educativo 
y la ocupación de las madres (Hoff, Laursen & 
Tardif, 2002). Con respecto a los niveles de esco-
laridad, en el nse medio el 7 % de las madres había 
completado 12 años de escolaridad como mínimo 
(curso completo de los niveles primario y medio 
en Argentina); el 93 % poseía más de 15 años de 
escolaridad (nivel superior técnico o universitario). 
En el nse bajo el 29 % de las madres tenía sola-
mente 7 años de escolaridad (nivel primario) y el 
71 % restante entre 7 y 10 años (nivel primario y 
curso incompleto del nivel medio). La mayoría de 
las madres de nse medio trabajaban en sus profe-
siones (58 %) o en el comercio (21 %); el 71,5 % 
de las madres de nse bajo se desempeñaban como 
empleadas domésticas. En el 86 % de las familias 
de nse bajo el ingreso económico principal era 
algún tipo de asistencia gubernamental.
Materiales y procedimiento
Los niños resolvieron una tarea de correspon-
dencias en la que debían establecer relaciones 
entre una serie de dibujos figurativos y sus obje-
tos referentes y a las madres se les administró un 
cuestionario. En ambos casos se trabajó en una sala 
disponible del jardín de infantes al que concurría 
el niño. Respecto a los resguardos éticos, se infor-
mó a las madres los detalles y requerimientos del 
estudio y se les solicitó en forma escrita autorizar 
su participación y la de sus hijos, asegurándoles 
confidencialidad de la información.
Para la tarea de correspondencias se utilizó un 
conjunto de cinco objetos de color naranja cons-
truidos con esferas de poliestireno expandido y 
palillos de madera: (i) una pelota; (ii) una pelota 
más pequeña que 1 con palillos clavados por toda 
su superficie; (iii) una pelota más pequeña que 1 
y 2; (iv) dos pelotas unidas; y (v) una varilla de 
madera. Para que la tarea fuera atractiva para los 
niños, se empleó un túnel de colores construido 
con un caño plástico (15 cm x 90 cm) y cinco cajas 
de color rojo (20 cm x 14 cm), cada una con un 
dibujo en lápiz negro de uno de los objetos en su 
interior (figura 1).
La sesión experimental con el niño duraba apro-
ximadamente 20 minutos y comenzaba con algunos 
minutos de juego libre para que el niño interactuara 
con la experimentadora. Luego, la experimentadora 
lo invitaba a jugar un juego con dibujos, presentaba 
el túnel y explicaba: “Vamos a jugar con algunos 
juguetes, dibujos de los juguetes y este túnel”. En 
primer término, la experimentadora mostraba uno 
a uno los objetos, identificándolos a todos como 
‘juguetes’. Después la experimentadora decía: 
“Yo voy a arrojar los juguetes por el túnel y tú vas 
a tener que guardar cada uno en una caja”. Para 
presentar las cajas la experimentadora explicaba: 
“Cada juguete tiene su caja. Tú vas a saber cuál 
es la caja de cada uno porque las cajas tienen un 
dibujo de su juguete”. A continuación, mostraba 
una a una las cajas  diciendo “Esta es la caja de este 
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juguete” (señalando el dibujo) y alineaba las cajas 
frente al túnel. En ningún momento el niño obser-
vaba los dibujos y sus referentes simultáneamente.
Al finalizar la presentación de los materiales, se 
repetía la consigna: “Yo voy a arrojar los juguetes 
por el túnel y tú vas a tener que guardar cada uno 
en su caja”. Cada vez que arrojaba un objeto por 
el túnel la experimentadora decía: “¡A buscar la 
caja de este juguete!”. El orden en que los objetos 
eran arrojados por el túnel fue contrabalanceado 
aleatoriamente de manera que la mitad de los ni-
ños de cada grupo realizara la tarea en un orden 
y la otra mitad en el orden inverso. Si la elección 
objeto-dibujo era incorrecta no se corregía al niño 
y se esperaba algunos segundos antes de retirar el 
objeto de la caja para observar si modificaba espon-
táneamente su elección. En cada uno de los cinco 
ensayos de la tarea, la experimentadora retiraba el 
objeto de la caja para que el niño tuviera que elegir 
el dibujo correcto entre los cinco dibujos del set. 
Una segunda experimentadora observaba la sesión 
y tomaba nota del comportamiento del niño en un 
protocolo diseñado para tal fin; registraba si las 
elecciones del niño eran correctas o incorrectas, 
si eran incorrectas qué dibujo seleccionaba y si 
corregía espontáneamente su elección y la con-
ducta verbal y no verbal del niño.
Se administró el cuestionario a las madres en 
forma individual antes o después de la sesión con 
su hijo: solamente en los casos que se hacía antes, 
se invitaba a las madres a observar la tarea de co-
rrespondencias. La administración del cuestionario 
duraba 30 minutos aproximadamente. El cuestio-
nario comenzaba con una serie de preguntas acerca 
de la composición familiar, el nivel de escolaridad 
y la ocupación de la madre, entre otros aspectos 
socio-demográficos. Las preguntas sobre las ex-
periencias con imágenes se organizaban en tres 
bloques: (i) imágenes audiovisuales (televisión, 
dvd y video); (ii) fotografías e ilustraciones; y 
(iii) experiencias gráficas. En total se realizaron 
33 preguntas, de las cuales 20 eran de alternativas 
de selección múltiple (de tres a cinco opciones de 
respuesta) y 13 de selección dicotómica (sí o no).
Se construyó el cuestionario tomando ítems 
sobre la cantidad y la variedad de imágenes de un 
instrumento utilizado en Troseth et al. (2007) e 
incluyendo ítems sobre actividades conjuntas en el 
hogar surgidos de los datos obtenidos en entrevis-
tas a madres que participaron en estudios previos 
llevados a cabo por el equipo de investigación. 
Se aplicó una primera versión del cuestionario 
a una muestra piloto de 10 madres distribuidas 
homogéneamente en los jardines de infantes que 
participaron del estudio y luego se realizaron al-
gunas modificaciones (en la formulación de las 
preguntas y opciones de respuesta que presentaron 
dificultades de interpretación), lo que dio lugar al 
cuestionario definitivo.
Figura 1. Dibujos de los objetos empleados en la tarea de correspondencias
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En cada uno de los tres bloques, primero se in-
dagaba sobre la presencia en el hogar de distintos 
tipos de imágenes y luego sobre las actividades en-
tre adultos y niños con estas representaciones. Por 
ejemplo, en el bloque imágenes audiovisuales, la 
pregunta “Si en su casa cuentan con reproductor de 
dvd, ¿cuántos dvd infantiles poseen?” tenía como 
opciones de respuesta cuatro rangos, desde “Nin-
guno” hasta “Más de 20”. La pregunta “Cuando su 
hijo/a mira tv, dvd o videos en algún dispositivo 
digital, ¿acostumbra hacerlo acompañado por algún 
adulto?” incluía tres opciones, “Nunca”, “A veces” 
y “Siempre”; “Si su respuesta es ‘Siempre’ o ‘A 
veces’, ¿suelen conversar acerca de lo que miran 
juntos?” se respondía dicotómicamente (“Sí” o 
“No”). En el bloque fotografías e ilustraciones, 
la pregunta “Si en su hogar hay libros infantiles, 
¿cuántos libros, aproximadamente, tienen?” tenía 
cuatro opciones de respuesta, desde “Menos de 
5” hasta “Más de 20”, mientras que la pregunta 
“¿Alguien en su casa le lee al niño?” solamente 
dos (“Sí” y “No”).
Resultados
De acuerdo con el objetivo del estudio, el aná-
lisis de los datos estuvo orientado primero a la 
comparación del desempeño de los niños en la 
tarea de correspondencias en función de su nivel 
socioeconómico. En segundo lugar, se analizaron 
las respuestas maternas al cuestionario con el fin 
de describir las experiencias con distintos tipos de 
imágenes también en función del nivel socioeco-
nómico. Finalmente, se examinaron las relaciones 
entre el desempeño infantil y las experiencias con 
imágenes que arrojaron diferencias entre el nse 
medio y bajo. En todos los casos, se emplearon 
pruebas estadísticas no paramétricas debido a la 
distribución asimétrica de la muestra y a su tamaño 
pequeño para asumir normalidad.
Comprensión de dibujos  
y nivel socioeconómico
El análisis del desempeño infantil en la tarea 
de correspondencias se realizó sobre el número 
de ensayos correctos (se utilizan porcentajes en el 
texto para facilitar la interpretación de los datos). 
Para codificar a un ensayo como correcto, el niño 
debía guardar en su primer intento el objeto en la 
caja que contenía su dibujo (máximo = 5). Cabe 
destacar que no se encontraron diferencias de eje-
cución por sexo ni por orden de presentación de 
los objetos en ninguno de los dos grupos de niños.
Los resultados muestran que el desempeño fue 
diferente en función del nivel socioeconómico: los 
porcentajes de ensayos correctos fueron 97 % en el 
grupo de nse medio y 34 % en el grupo de nse bajo. 
Únicamente la ejecución de los niños de nse medio 
fue significativamente superior a la esperada por 
azar (0,20 con base a cinco lugares posibles para 
guardar un objeto) (χ2 = 31, p = 0,001). El análisis 
estadístico confirmó diferencias significativas entre 
el rendimiento de ambos grupos (prueba de Mann 
Whitney: U = 16, p = .001, d = 0,837).
Como muestra la figura 2, estos resultados se 
observan más claramente al analizar el rendimiento 
individual. Se consideró que un niño resolvía la 
tarea en forma correcta si emparejaba el objeto con 
su dibujo al menos en cuatro de los cinco ensayos 
(80 %). Mientras que los 14 niños de nse medio 
cumplieron con este criterio de éxito en la tarea, 
solamente 2 niños lo hicieron en el grupo de nse 
bajo: los 12 niños restantes resolvieron correc-
tamente entre tres y ningún ensayo. Cuando la 
primera elección fue incorrecta, no se registraron 
correcciones espontáneas en ninguno de los grupos.
Experiencias con imágenes  
y nivel socioeconómico
Se presentan los resultados del cuestiona-
rio agrupando las respuestas maternas a sus tres 
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 bloques en función de: (i) la presencia en el hogar 
de distintos tipos de imágenes y (ii) las actividades 
compartidas entre adultos y niños con estas repre-
sentaciones. Para estimar la asociación entre las 
respuestas maternas y el nivel socioeconómico de 
las díadas, se aplicó un análisis estadístico de com-
paración de frecuencias (prueba de Ji cuadrado).
Presencia de imágenes
En relación con las imágenes audiovisuales, 
como puede observarse en la tabla 1, la presencia 
de televisores era similar en los hogares de ambos 
niveles socioeconómicos, no así de computadoras 
y de dispositivos para filmación (videocámaras 
y/o smartphones) con un predominio mayor en el 
nse medio: estas frecuencias fueron significativa-
mente diferentes (χ2(1) = 7,04, p = 0,008 y χ2(1) 
= 13,26, p = 0,001, respectivamente). Aunque en 
los dos niveles socioeconómicos la presencia de 
reproductores de dvd era similar, las madres de 
nse medio y bajo informaron poseer distinta can-
tidad de dvd infantiles en sus hogares. Mientras 
que en el 93 % de las familias de nse medio había 
más de 10 dvd infantiles (opciones de respuesta 
“Entre 10 y 20” y “Más de 20”), en el nse bajo 
el 64 % de las madres contestó tener no más de 5 
dvd infantiles y el 22 % ninguno (χ2(3) = 18,6, p 
= 0,001). La presencia de consolas de videojuegos 
fue baja tanto en el nse medio como en el nse bajo.
Con respecto a los materiales impresos con 
imágenes, un número similar de familias en ambos 
niveles socioeconómicos contaban con periódicos 
y revistas para adultos, siendo mayor la presencia 
de libros para adultos en el nse medio que en el 
nse bajo (χ2(1) = 5,6, p = 0,01). En general, en 
los hogares de los dos niveles socioeconómicos 
había el mismo tipo de materiales con ilustraciones 
para niños: revistas, libros de cuentos, libros para 
colorear y libros de texto escolares. Sin embargo, 
el número de familias que contaban con libros de 
cuento y para colorear fue significativamente mayor 
en el nse medio que en el nse bajo (χ2(1) = 7,63, p 
= 0,006 y χ2(1) = 4,09, p = 0,04, respectivamente).
En efecto, sobre la cantidad de libros de cuentos 
en el hogar, el 36 % de las madres de nse medio 
informó tener entre 5 y 10 libros infantiles, el 28 % 
entre 10 y 20 y el 36 % más de 20 libros. Por el con-
trario, el 43 % de las madres de nse bajo contestó 
no tener libros de cuento en sus hogares, el 28,5 % 
menos de 5 y solo el 28,5 % restante entre 5 y 10 
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diferentes (χ2(4) = 19,1, p = 0,001). Finalmente, en 
los dos niveles socioeconómicos había fotografías 
de los niños y su familia en todos los hogares.
Tabla 1 
Número de familias con imágenes audiovisuales 









Televisión 14 14 -
dvd 14 12 ns
Computadora 11 4 0,008
Videocámaras 9 0 0,001
Videojuegos 4 4 ns
Imágenes impresas
Fotografías 14 14 -
Periódicos 7 10 ns
Revistas adultos 5 5 ns
Revistas infantiles 11 8 ns
Libros adultos 8 2 0,01
Libros de cuento 14 8 0,006
Libros para colorear 12 7 0,04
Libros escolares 9 11 ns
Actividades conjuntas con imágenes
Cuando se preguntó si los niños acostumbraban 
a mirar televisión, dvd y/o video acompañados 
por algún adulto del contexto familiar, el 57 % de 
las madres de nse medio contestó “A veces” y el 
43 % “Siempre”; el 36 % de las respuestas de las 
madres de nse bajo fueron “Nunca”, el 36 % “A 
veces” y el 28 % “Siempre”. Cuando las respuestas 
fueron “A veces” y “Siempre”, las madres de los 
dos grupos conversaban con sus hijos acerca de 
lo que miraban juntos. Las diferencias por nivel 
socioeconómico resultaron significativas (χ2(2) 
= 6, p = 0,048), evidenciando que la interacción 
con imágenes audiovisuales como una experiencia 
compartida por niños y adultos parecería ser más 
frecuente en el nse medio.
Se registró también una diferencia marginal-
mente significativa en la frecuencia en que madres 
y niños solían mirar juntos material ilustrado (libros 
con imágenes o imágenes en revistas), focalizando 
la interacción en conversar sobre las imágenes (no 
leer): el 93 % de las madres de nse medio y el 57 % 
de las madres de nse bajo respondieron que era 
una actividad frecuente en sus hogares (opción de 
respuesta “Más de una vez a la semana”) (χ2(1) = 
4,76, p = 0,077). Más claras fueron las diferencias 
en relación con la lectura de cuentos. En todas 
las familias de nse medio (100 %) un adulto leía 
o relataba historias al niño a partir de un libro, 
mientras que esto solo sucedía en el 36 % de las 
familias de nse bajo (χ2(1) = 11,2, p = .002). El 
50 % de las madres de nse medio reportó leer un 
cuento a sus hijos “Todos los días”, el 43 % “Más 
de una vez a la semana” y el 7 % restante “Algunas 
veces por mes”; las frecuencias de respuestas en 
el nse bajo fueron 21 % para “Más de una vez a 
la semana”, 14 % para “Algunas veces por mes” 
y 65 % “Nunca” (χ2(3) = 17.3, p = 0,001).
Otra serie de preguntas exploraba las expe-
riencias gráficas. Todos los niños de nse medio y 
bajo acostumbraban a dibujar en sus hogares: el 
79 % de los niños de nse medio y el 50 % de los 
niños de nse bajo solían compartir esta actividad 
con sus madres. En estos casos, se indagó acerca 
de los apoyos que las madres solían brindar (tabla 
2). El 43 % de las madres de nse medio y el 28,5 % 
de las madres de nse bajo contestaron realizar 
demostraciones gráfico-espaciales (ayudar a sos-
tener el lápiz, usar la hoja de papel o dibujar para 
que los niños copien); el 50 % de las madres de 
nse medio y el 28,5 % de las madres de nse bajo 
daban instrucciones verbales explícitas (instruc-
ciones sobre cómo dibujar el objeto o la persona 
que el niño quiere representar, qué formas hacer 
y en qué orden) y el 64 % de las madres de nse 
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medio y el 21 % de las madres de nse bajo daban 
instrucciones implícitas (conversar sobre las ca-
racterísticas del objeto o la persona que los niños 
quieren dibujar). Finalmente, todas las madres 
afirmaron brindar evaluaciones positivas cuando 
los niños dibujaban (esto es, felicitarlos por su 
producción gráfica). El único tipo de ayuda que 
registró diferencias significativas por nivel so-
cioeconómico fue instrucciones implícitas (χ2(1) 
5,25, p = 0,022).
Tabla 2  









co-espaciales 6 4 ns
Instrucciones explícitas 7 4 ns
Instrucciones implícitas 9 3 0,022
Evaluaciones positivas 11 7 ns
Nota: Las respuestas a esta pregunta del cuestionario no eran mu-
tuamente excluyentes.
Finalmente, resultó beneficioso indagar si los 
niños demostraban interés por otras formas de 
representación externa, como la escritura y los 
numerales (“¿Su hijo/a demuestra interés por el 
lenguaje escrito? Por ejemplo, diferencia letras de 
dibujos o conoce alguna/s letra/s de su nombre”; 
“¿Reconoce algún número escrito?”). Mientras 
que el 71 % de las respuestas de las madres de 
nse medio fueron afirmativas para escritura y el 
64 % para numerales, solamente el 28 % de las 
respuestas maternas en el nse bajo fueron afir-
mativas para escritura y el 14 % para numerales 
(χ2(1) = 5,14, p = 0,023 y χ2(1) = 7,34, p = 0,007, 
respectivamente).
Tabla 3  
Asociación entre el desempeño infantil (presimbólico y 
simbólico) y las experiencias con imágenes
χ2 p =
Presencia de imágenes 
Computadora 6,89 0,009
Videocámaras 9,94 0,003
dvd infantiles (cantidad) 17,63 0,001
Libros adultos
Libros de cuento







Libros para colorear 6,60 0,017
Actividades compartidas
Mirar juntos imágenes audiovisuales 8,77 0,012
‘Lectura’ de material ilustrado 3,11 ns
Lectura de cuentos 9,11 0,004
Lectura de cuentos (frecuencia) 18,92 0,000
Instrucciones implícitas al dibujar 10,22 0,001
Otras representaciones
Interés por la escritura 2,33 ns
Interés por los numerales 8,43 0,006
Comprensión de dibujos y experiencia  
con imágenes
En último lugar, se examinó la asociación entre 
el desempeño infantil en la tarea de correspon-
dencias y el tipo de imágenes y actividades entre 
niños y adultos que arrojaron diferencias por nivel 
socioeconómico en el análisis de las respuestas 
maternas al cuestionario. Para ello, a partir del 
criterio establecido de éxito en la tarea (al me-
nos cuatro de cinco ensayos correctos – 80 %) se 
asignaron los niños a dos grupos: (i) desempeño 
presimbólico, compuesto por 12 niños de nse bajo 
que no alcanzaron el criterio de éxito en la tarea; 
y (ii) desempeño simbólico, compuesto por los 14 
niños de nse medio y 2 niños de nse bajo.
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Los resultados de la prueba Ji cuadrado (tabla 
3) indicaron una asociación significativa entre el 
desempeño de los niños y las distintas dimensiones 
de la experiencia con imágenes, con excepción de 
la presencia en los hogares de libros para adultos, 
la ‘lectura’ de material ilustrado y el interés de los 
niños por la escritura. Cabe destacar que la ‘lectu-
ra’ de material ilustrado había arrojado solamente 
una tendencia a la significación en los análisis 
informados en el apartado anterior.
Para finalizar, al revisar en detalle las entrevistas 
a las madres de las dos niñas de nse bajo con de-
sempeño simbólico en la tarea de correspondencias 
se observó que sus respuestas presentaban similitu-
des con las experiencias con imágenes reportadas 
por las madres de nse medio. Específicamente, se 
asemejaban en la variedad de materiales impresos 
para niños (contando en sus hogares con libros de 
cuento y para colorear), en la frecuencia de lectura 
de cuentos (“Más de una vez por semana”) y en el 
tipo de ayudas maternas al dibujar (instrucciones 
implícitas).
Discusión general
Sin dejar de considerar la naturaleza explora-
toria de este estudio (debido al número reducido 
de parejas de madres y niños que participaron), 
los resultados muestran, por un lado, diferencias 
evolutivas en la comprensión de dibujos figurativos 
en niños pequeños que crecen y se desarrollan en 
contextos socioeconómicos diferentes (nse medio 
y bajo); por otro lado, que el desempeño simbóli-
co se relaciona principalmente con una presencia 
mayor en los hogares de nse medio de recursos 
con imágenes para niños (dvd y libros infantiles) y 
con las actividades entre adultos y niños con estas 
representaciones, como las experiencias conjuntas 
con imágenes audiovisuales, la lectura de cuentos 
y el tipo de asistencia materna al dibujar.
En cuanto a la comprensión de dibujos, en lí-
nea con investigaciones previas (Callaghan, 1999, 
2000; Callaghan & Rankin, 2002;  DeLoache, 
1991), finalizando el tercer año de vida, los niños 
de nse medio comprendieron y usaron simbóli-
camente dibujos figurativos. El desempeño de los 
niños de nse bajo, a la hora de interpretar la relación 
entre los dibujos y sus referentes tridimensionales, 
replica la trayectoria evolutiva reportada en Salsa 
(2012), donde niños de este grupo socioeconómico 
demostraron usar dibujos como símbolos recién a 
los 42 meses. Cabe destacar que en ambos estudios 
se empleó una tarea que controla los efectos de las 
etiquetas verbales utilizando objetos diferentes, 
pero sin un nombre distintivo, ya que los niños 
podrían basarse en el nombre del objeto repre-
sentado como apoyo para establecer la relación 
entre la imagen y su referente (Callaghan, 2000). 
En futuras investigaciones, todavía resta indagar 
si las etiquetas verbales podrían tener un efecto 
facilitador en la emergencia de la comprensión 
de representaciones figurativas por parte de niños 
de nse bajo.
En relación con la experiencia simbólica, las 
madres de los dos grupos socioeconómicos descri-
bieron una presencia variada de representaciones 
basadas en la imagen en sus hogares, aunque en 
el nse medio los estímulos gráficos diseñados 
especialmente para niños tenían un predominio 
mayor. En contraposición con la investigación 
transcultural realizada por Callaghan et al. (2011), 
las diferencias en la comprensión simbólica no 
estarían en relación con una ausencia de imáge-
nes en los hogares de los niños cuyo desempeño 
fue presimbólico, sino con una presencia baja de 
imágenes infantiles. Este tipo de representaciones, 
especialmente en libros, es utilizada en las familias 
occidentales de nse medio como un recurso para el 
aprendizaje de palabras, de las convenciones de la 
lectoescritura y para la transmisión de conocimien-
tos específicos, como por ejemplo conocimientos 
biológicos y numéricos (Anderson, Anderson & 
Shapiro, 2005; Fletcher & Reese, 2005; Ganea, Ma 
& DeLoache, 2011). Esto podría ser parcialmente 
atribuible a las creencias de los padres acerca de 
que los libros y la lectura conjunta desempeñan un 
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rol positivo en el desarrollo de los niños pequeños 
(Rideout, Vandewater & Wartella, 2003).
En este sentido, en esta investigación se encon-
tró que la frecuencia en el hogar de actividades 
compartidas por adultos y niños con imágenes, par-
ticularmente con imágenes audiovisuales y la lec-
tura de cuentos, difería por nivel socioeconómico. 
Sería posible pensar entonces que las experiencias 
tempranas con imágenes que los niños tienen en 
sus entornos cotidianos les permitirían aprender 
las convenciones culturales y la función simbólica 
de esas representaciones. Si estas experiencias son 
escasas, o no están mediadas por usuarios expertos, 
la comprensión y el uso adecuado de las imágenes 
parecería emerger más tardíamente.
Las explicaciones acerca del porqué de estas 
diferencias exceden los límites de este trabajo, cuyo 
propósito fundamental consiste en la descripción 
de las experiencias con imágenes en el entorno 
familiar y su posible relación con la comprensión 
de dibujos. De todas formas, cabe señalar que 
probablemente el estilo de interacción desplegado 
por los adultos en estas experiencias tendría tam-
bién un papel importante en las oportunidades de 
experiencia simbólica. Distintas investigaciones 
señalan que, en diferentes actividades conjuntas, 
el estilo de interacción de las madres de nse medio 
parece ser más elaborado y demandante que el des-
plegado por sus pares de nse bajo (Hoff-Ginsberg, 
1991; Levin & Aram, 2005; Ninio, 1980; Peralta 
& Salsa, 2001).
Los resultados de la investigación, al mostrar 
variaciones de la experiencia con símbolos en dos 
niveles socioeconómicos, se alejan de una con-
cepción de la experiencia simbólica solamente en 
términos del impacto acumulativo de la exposición 
a distintas clases de representaciones externas 
(DeLoache, 2002). Distintos autores que parten de 
una perspectiva sociocultural (Callaghan, 2013; 
Martí, 2003, 2012; Tomasello, 1999) concuerdan 
con que las formas de aprendizaje cultural serían 
cruciales ya que las imágenes, en tanto artefactos 
creados por el hombre, adquieren su significado 
en una matriz social: la construcción de significa-
dos y la formación del símbolo por parte del niño 
necesariamente requieren del intercambio social.
De esta manera, aún quedan cuestiones impor-
tantes pendientes de un análisis más exhaustivo. 
En primer lugar, de la misma manera que en inves-
tigaciones previas (Troseth et al., 2007), una limi-
tación de este estudio es describir las experiencias 
infantiles con imágenes a partir de la información 
brindada por las madres. El diseño de investigacio-
nes que empleen una metodología observacional 
naturalística es una cuestión pendiente en este 
campo. Este tipo de enfoque ayudaría a compren-
der qué sucede realmente en las interacciones de 
cada familia, conocer los materiales que eligen 
madres y padres para interactuar con sus hijos y 
la organización y estructuración de las actividades 
que diseñan. En esta línea, los métodos microge-
néticos de análisis permitirían conocer cómo los 
adultos introducen gradualmente a los niños en 
el mundo de las imágenes: las acciones comuni-
cativo-educativas de los adultos son esenciales 
para que los niños aprendan los usos simbólicos 
de las representaciones figurativas (Rodríguez & 
Moro, 2002).
En segundo lugar, conocer mejor de qué modo 
los niños pequeños se apropian de estas represen-
taciones en actividades cotidianas posibilitaría 
superar los tradicionales enfoques de déficit. Los 
enfoques de déficit se limitan a estimar el desem-
peño infantil en un dominio de conocimiento dado 
en términos de su adecuación o distancia respecto 
de parámetros unívocos, considerando para ello 
la edad o la condición social. La presente inves-
tigación, no obstante, intenta aportar evidencias 
acerca de que el aprendizaje de las formas de 
funcionamiento de las herramientas semióticas 
emerge al usarlas con otros en variados contextos 
de actividad; estos contextos podrían diferir en el 
menor o mayor acceso a los recursos semióticos 
o en los patrones de interacción en torno a ellos, 
no estando en correspondencia directa con el nivel 
socioeconómico como mostrarían las experiencias 
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de las dos niñas de nse bajo con desempeño sim-
bólico en este estudio.
Finalmente, el conocimiento de estos contextos 
de actividad y de las trayectorias de aprendizaje de 
los niños podría contribuir, en el ámbito escolar, al 
diseño y la promoción de propuestas pedagógicas 
capaces de potenciar desde los primeros pasos unas 
formas de alfabetización gráfica más inclusivas y 
acordes a los desafíos sociales y comunicativos 
actuales.
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